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　本研究は「自主活動」の分析視角として成人教育理論の検討を行うことを目的としている。成人
学習理論である状況的学習理論は，成人の学習を実践コミュニティへの参加として捉え，学習にお
けるパラダイムの転換と実践コミュニティへの参加における具体的な概念装置を挙げたことにその
意義がある。しかし，課題としては①具体的な学習のプロセスが描かれてないこと，②権力の問題
が解消されてないことが指摘されている。また，状況的学習論では，状況的学習論の分析単位につ
いての議論がまだされてないことを指摘した。その分析単位として本研究では「特定の実践コミュ
ニティ」そのものに焦点を置くことと「特定の実践コミュニティ」の中で「特定の参加者」に焦点を置
くことを提示した。
キーワード：成人教育理論，変容理論，状況的学習論
はじめに
　本研究は「自主活動」の分析視角として成人教育理論の検討を行うことを目的とする。最初に，成
人教育における学習をみる2つの視点について述べる。その後，成人学習理論である変容理論と状
況的学習論を取り上げ，変容理論の批判的な検討から状況的学習論がもつ意義と課題を述べる。そ
の上で状況的学習論においてまだ不明なところである分析単位について提示したい。
1.　成人教育における経験と学習をみる2つの視点
　成人教育は，成人学習を成人になる前の学校教育との区別のために（Merriam, 2006, p.84）成人と
児童（Children）を区別して，成人学習の固有の理論を探るため1970年代から体系的に研究として始
まった（Merriam, 2006, p.103）。そこでは，学校中心的思考から生まれた「学生は児童である」とい
う固定観念（Jung, 2010, p.6）から脱却し，学校での児童の経験と異なる成人の日常の生活世界での
経験に着目している。
　かつて Dewey は成人における「全ての教育は経験を通して成り立つ」（Dewey, 1938, p.13）と主張
している。しかし，Dewey は，経験を通して学習が起こるためには，その経験が継続性（continuity）
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と相互作用（interaction）という原則（principle）が現れなければならないという（Dewey, 1938, 
p.27）。ここで継続性の原則とは，現在の経験から得られた学習は過去と繋がっており，それは未来
へも繋がるという。相互作用という原則は，「経験はいつもある人とその経験が起こる時，その人
に囲まれた環境の間の相互作用から起こる」（Dewey, 1938, p.41）という。つまり，Dewey の成人に
おける「経験」とは，「継続性と相互作用の二つの原則が常に繋がっており，二つの原則が合わさっ
て経験学習の基礎を提供する」（Merriam, 2006, p.142）。
　つまり成人教育は，成人がどのように意識や行動が変わるのかといった成人の固有の学習の様相
を説明するために従来の教育領域の関心であった児童の学校での経験とは異なる成人の経験に着目
して独自の学問領域として発展してきた。
　成人の日常の生活世界での経験は成人教育の学習理論の基礎と前提となっている。しかし，今日
の成人教育における学習をみる視点は2つに分かれている。
　「経験」は個人の省察という内面的経験を通して意味を見つけるか，コミュニティに属した他の人
びととの協力（実践共同体）の経験を通して意味を見つけるか（Fenwick, 2003）という2つの視点で
ある。つまり，1つ目の視点は，「個体（individual）」の「省察（reflection）」に焦点が置かれており，2
つ目の視点は，実践コミュニティへの参加という「文脈（context）」に焦点が置かれている。
　今日の成人教育における学習をみる視点は，成人の「経験」を基盤として，成人の教育・学習を「個
体」の内面的側面としてとらえるのか，実践コミュニティへの参加という「文脈」としてとらえるの
かの2つに分かれている。
2.　個体主義的学習論と参加としての学習論：状況的学習論の意義と課題
　上述で今日の成人教育における学習を見る視点は2つに分かれていることを述べた。
　1つ目の視点として今日に注目されている学習理論は J. Mezirow の「変容理論（transformative 
learning theory）」であり，2つ目の視点としての学習理論はレイヴ＆ウェンガーの「状況的学習論
（situated learning theory）」である。これらの成人学習理論では，成人の学習がどのように起こるの
かという立場は異なっていても，成人の生涯のある側面や段階でおこる学習の現象を説明するのに
役に立ち，有用な視点を与える（Kang, 2015, 2017）。
　では，具体的にこの2つの学習理論は何が違うのか。以下では2つの学習理論の検討を行うが，主
に個体主義的学習論である変容理論の批判的検討から状況的学習論がもつ意義と課題を述べたい。
⑴　変容理論
　J. Mezirow の変容理論（transformative learning theory）は，今でもそのインパクトが認められ，
変容理論の立場からの研究は今日までも活発に行われている。彼は変容理論を「未来の行動方向を
決定するために過去の解釈を用いながら自分の経験の意味を新しく或いは修正しながら構築するプ
ロセス」として定義している（J. Mezirow, 2000, p.5）。Mezirow によると，私たちは人それぞれ世界
観や世界を認識する観点を持っているという。それを変容理論では「準拠枠（Frame of reference）」
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というが，変容理論ではある経験などを通して自分が持っていた「準拠枠」を「批判的な省察（critical 
reflection）」を通して変容する「準拠枠の再構築のプロセス」を学習としてとらえる。つまり，その「準
拠枠」の変容は，ある経験を通してのみではなく，批判的な省察が不可欠となる（Brookfield, 1991, 
p.7）。ここでの学習とは，従来の学習のように何かの知識や情報を獲得したり拡張したりするとい
うより，「私たちが知っていた何かを変化させること」（Kegan, 2000, p.49）である。 Merriam（2006, 
p.133）は，「変容学習を通して私たちは他人からの目的や価値，信念を無批判的に受容することから
自由となる」と述べた。つまり，「効果的な学習」は「効果的な省察」（Criticos, 1993）を通して発生す
る。
　成人の学習を「批判的省察」から変容する「準拠枠の再構築のプロセス」として提示した Mezirow
の変容理論は今日まで成人教育分野で大きな影響と意味をもっている。しかし「変容理論」の大き
な批判点は，成人の学習を社会的文脈の視点からとらえてないことである。つまり，学習とは学習
者が暮らしている世界と緊密に関係を結んでいるが（Javis, 1987, p.11），Mezirow の変容理論では
社会的文脈を考慮せず「過度に個人だけに集中している」（Merriam, 2006, p.153）。
　「変容理論」は学習とは個人の内部のどこかでおこる認知的観点から捉える個体主義的学習理論で
ある。
⑵　状況的学習論
　それに対して，レイヴとウェンガー（1991＝1993）が提示した「状況的学習論（situated learning 
theory）」では，学習のプロセスは個人の頭の中におこる認知的プロセスではなく，社会的活動であ
り，人びとが置かれているその状況に学習は埋め込まれているという立場である。つまり，状況的
学習論は従来の個体主義的学習理論を批判し，学習を社会的文脈の中から位置付けている。そこで
の学習のプロセスは「学習は省察による個人の頭の中でおこるものではなく，その人が参加してい
る状況に置かれている」（Fenwick, 2003, p.25）とし，「参加を通した経験学習の結果はコミュニティ
が様々な慣行を改善し，新たな慣行を開発したり，或いは有害（harmful）なことや機能障害
（dysfunctional）なことを処分したりして変化させることである」（Fenwick, 2003, p.27）。つまり，状
況的学習論での学びは「人びとは参加，統合，そして他人からの観点を批判的に探究することを通
して学び，解釈の新たな可能性は相互作用を通して開かれる」（Gergen, 1995, p.34）とされる。
　ここでの学習のプロセスは学校の教育や教育者が想定している段階や道筋を通り，目標を達成す
るということではない。ここでの学習のプロセスは，実践を理解し変化していくことであり，自分
の「見方」を変化すること（岡本純也，2000，p.84）である。その変化によって参加者たちは実践コミュ
ニティへの参加を深めていく。しかし，そのプロセスは単純な状況依存性や単に他者との相互作用
として解消することでもない。その実践コミュニティへの参加のプロセスは複雑で重層的複合的な
社会的相互関係である。つまり，学習は複雑で重層的複合的な社会的相互関係のプロセスであるが，
その複雑なプロセスをみるため用いられている概念が，「正統性（Legitimacy）」や「周辺性
（Peripherarity）」「 参 加（Participation）」と い っ た「 正 統 的 周 辺 参 加（legitimate peripheral 
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participation）」や「 道 具（ 人 工 物 ）（artifact）」「 透 明 性（Transparency）」「 十 全 的 参 加（Full 
Participation）」などという概念装置である。
　これらの概念は「実践コミュニティ」を分析するのに大事な概念である。実践コミュニティへの
文化やルール，規則，権力という「透明性」や道具，古参者，新参者同士，他のコミュニティとの関係
など，彼らに置かれている状況のあらゆるものとの相互作用から学習は起こる。つまり，この立場
に立つと，実践コミュニティへの参加が不可欠である。しかし，だれもが実践コミュニティへ参加
できるということではない。状況的学習論では，その「参加」について「正統的周辺参加」という概
念から説明している。つまり，ある人が実践コミュニティへ参加するとするなら，その人は，その
実践コミュニティから「入っても良い」という資格や承認などを得なければならない。それをここ
では「正統性」として概念づけており，参加者は「正統的」に認められてはじめて実践コミュニティ
へ参加する。しかし，正統的に参加したことだけでは学習は起こらない。その人は実践コミュニティ
の「周辺的」な位置づけから「正統的」に参加が認めてもらっただけである。その周辺的な位置づけ
から十全的参加者までのプロセスのなかから多様な相互作用を通して学習が起こる。また，参加者
たちが十全的な参加者になるプロセスは，「成員は実践に関与しながら実践の意味を理解し，その
理解にしたがって実践を行うことをとおしてアイデンティティを形成し，かつ，実践コミュニティ
を絶えず再構築していく（高橋満，2009，p.82）」。つまり，「正統的周辺参加は実践における知性的
技能の熟練のアイデンティティの発達と，実践共同体の再生産と変容との両方に関連している（レ
イヴ＆ウェンガー，1993，p.32）」。状況的学習論は正統的周辺参加や，十全的参加といった概念を
用いて参加者と実践コミュニティの変容のプロセスを説明しようとする概念装置であるが，ここか
ら分かるように，「参加者と実践コミュニティ」は二分法として分けることはできない。正統的周辺
参加は「変化する人格と変化する実践共同体の二つを生み出すことに内在する共通のプロセス（レ
イヴ＆ウェンガー，1993，p.33）」であるため，「参加者と実践コミュニティ」はお互いに絡んでおり，
それらを引き離すことは出来ず，一つの分析単位としてとらえる。
　では，状況的学習論の意義はどこにあるのか。第1に，状況的学習論は個体主義的学習理論の限
界を指摘し，社会的文脈の視点から成人学習を実践コミュニティへの参加という成人教育学におけ
る新たなパラダイムを提示した点，第2に，その実践コミュニティへの参加のプロセスは単純な相
互作用として解消することではなく，具体的な概念装置を挙げた所にある。
　しかし，状況的学習論は今まで幾つかの指摘もされている。
　第1に，彼らの事例では参加のプロセスが具体的に描かれていない。学習を実践コミュニティへ
の参加をするという「学習」のパラダイムの転換をもたらし，その実践コミュニティへの参加のプロ
セスを分析するための具体的な概念装置を挙げたことは彼らの理論の新しい点であると思われる。
しかし，彼らが提唱した実践コミュニティへの参加における様々な経験と相互作用を通した十全的
参加までの具体的なプロセスが描かれていない。高木光太郎（1999，p.5）は，「…社会的実践の現場
を公的に反映する優位な実践共同体が用意する「期待される成員像」に学習者が順序に向かってい
く過程（とその失敗）であるかのように叙述されてしまう」とその恐れを指摘している。構成主義の
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立場に立つ状況的学習論は高木が指摘したようにその恐れを避けるためには実践コミュニティへの
参加における具体的な学びのプロセスを描くことが求められる。
　第2に，権力関係・パワー（Power）の問題である。権力関係の問題は成人教育の中でも重大な課
題として議論されてきた。例えば，Mezirow が提唱した「変容理論」でも「批判的省察（critical 
reflection）」における権力の問題が指摘されている。特に Mcdonald ら（1999）は，批判的省察を通
した完全菜食主義者たち（Vegans）の研究において，彼らは Vegan として転換しても，社会文化的
に周りの人びととの関係で Vegan としての生き方の厳しさを訴えていることを指摘し，批判的省
察論の中でのパワーの問題を事例を通して明らかにしている。
　状況的学習論では，権力・パワーの問題を「アクセスと透明性という概念を使って分析する可能
性が開かれた（高橋満，2009，p.89）」にもかかわらず，「実際にはパワーのイシューは十分議論され
てきていない（松本大，2006，p.227）」。日本ではこのパワーの問題について，ソーヤーりえこ（2010）
の工学部の留学生の機械へのアクセスにおけるパワーの問題と高橋満（2011，2012）の看護師の力量
形成における権力関係の問題についての研究は注目すべきである。二人の研究は実践コミュニティ
におけるパワー・権力の問題をインフォーマル側面からパワーの様相と構造を具体的に明らかにし
ている。
　したがって，多様な実践コミュニティへの参加における権力・パワーが学習にどのような影響を
与えているのかといった様相を究明することが求められる。
　今まで検討をしたように状況的学習論では，実践コミュニティにおける学習をみる際，「状況的
学習論の枠組みから事例をみる」とか「実践コミュニティをこの理論に合わせる」ことや，「この事
例は状況的学習論であった」ということではない。複雑で重層的複合的な社会的相互関係の学習の
プロセスを論述する際に考案した分析視角であり，概念装置である。そこでは「学ぶというのは何
かという本質論と，いかに学ぶのかという過程論」（高橋満，2009，p.69）が問われている。
3.　状況的学習論の分析単位と分析視野
⑴　一つの分析単位としての「特定の実践コミュニティ」
　では，状況的学習論の立場に立つなら，まだ不明なところはなにか。本稿では，状況的学習論に
おける分析単位と分析視野について議論したい。
　かつて Lemke（1997，p.42）は，実践コミュニティへの参加者において，「参加者」が複数のコミュ
ニティへ参加していることとの関係をどうとらえるのかを指摘している。実践コミュニティへ参加
している参加者は一つの実践コミュニティではなく，複数の実践コミュニティへ参加しているが，
レイヴとウェンガーはそれを視野にいれてないという指摘である。
　確かにレイヴとウェンガーは Lemke が指摘しているように参加者が複数の実践コミュニティへ
参加していることを視野にいれていない。しかし，参加者が他のコミュニティへも参加しているこ
とをみなければならないということは分析単位をその個人に置くということになる。状況的学習論
で注目しているのは「個体」ではなく，「特定の実践コミュニティ」である。
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　「特定の実践コミュニティ」を分析単位として着目することにより，参加における「参加者の意識・
行動の変革」のプロセスを分析視野に入れることを含め「実践コミュニティの変化」と実践コミュニ
ティにおける「状況」がどのように変わったのかも分析視野として捉えられることが可能となる。
つまり，状況的学習論は社会的文脈と緊密に関係していることとするとその「特定の実践コミュニ
ティ」がどのような環境，どのような理由，どのような社会的文脈といった「状況」に置かれていて，
参加者たちが参加を深めることによりその「状況」と「参加者の意識・行動の変革」「実践コミュニ
ティの変革」がどのように影響し合い（絡んでおり），変わっていくのかが分析視野としなければな
らない。
　かつて Clancey（1997, pp.1-2）は「人間の全ての考えや行動は環境に合わせて変化する，いわゆる，
状況的である」と述べている。つまり，人間は状況の影響を強く受けるという議論であるが，その状
況は逆に人間が自分たちの置かれている状況を変えることもできる。つまり，成人が実践コミュニ
ティへの参加を通して学習を深めることにより参加者たちが置かれていた「状況」も変わるはずで
ある。参加者たちが実践コミュニティへの参加を深めることにより，参加者に置かれていた「状況」
に変容が生じたことを参加者の学習の意義の中の一つとして理解することができるのではないか。
それは実践コミュニティの質を問う（松本大，2006）ことにも繋がる。では，具体的に状況的学習論
における分析視野をどのようにとらえることが出来るのか。
⑵　「特定の実践コミュニティ」における分析視野
　「特定の実践コミュニティ」を分析単位として着目するなら，その分析視野を再設定する必要もあ
る。今までの数少ない状況的学習論の立場からの事例研究での分析視野は「参加者の意識や行動の
変革」にのみ分析視野として焦点化されていた。しかし，状況的学習論が社会的文脈から学習を捉え，
従来の個体主義的学習論を越える学習論であるなら，「特定の実践コミュニティ」に「参加者」「実践
コミュニティ」「状況」を分析視野として入れなければならないというのが私の主張である。つまり，
状況的学習論は社会的文脈の視点から捉えると，「参加者」と「実践コミュニティ」「状況」はお互い
に絡んでおり，お互いに影響し合いながら変革していく。
　上述したように，状況的学習論の研究では，主に参加者の意識や行動の変革が描かれている。し
かし，実践コミュニティへ参加している参加者たちの意識や行動の変革により，実践コミュニティ
も変革をし，さらに，参加者たちが置かれていた「状況」にも変革が生じる。つまり，状況的学習論
における分析対象として「特定の実践コミュニティ」に焦点を置くことができるが，「参加者の意識・
行動の変革」，「実践コミュニティの変革」，「状況の変化」は順番通りに変革することではなく，こ
れらの3つは社会的文脈として相互に絡んでおり，お互いに影響をし合いながら変革が生じるため
分離して分析することはできない。
　以上，社会的文脈における「特定の実践コミュニティ」の分析単位を図として表すと以下の図－1
として示すことが出来る。
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　この「特定の実践コミュニティ」へ着目した代表的な事例研究としてはレイヴとウェンガーの徒
弟制の研究である。しかし，彼らの研究は上述したように，その具体的な変革のプロセスが描かれ
ていない。「特定の実践コミュニティ」を分析単位として着目するなら，「参加者の意識・行動の変革」
「実践コミュニティの変革」「状況」はお互いに絡んでいるため，一つの分析単位として視野に入れ，
参加のプロセスのなかでそれらがお互いにどのように影響しあいながら変革していくのかの具体的
なプロセスを明らかにすることが求められる。
　また，状況的学習論の分析単位は「特定の実践コミュニティ」の中で「特定の参加者」に焦点を置
いて着目することもできる。これは，実践コミュニティへ参加する参加者のなかでも，特定の参加
者に焦点を置いて，彼ら・彼女らの参加のプロセスを分析する。また，この分析単位に着目するこ
とは一人に焦点をあてて，「特定の実践コミュニティ」への参加におけるライフコースアプローチも
可能である。
　「特定の参加者」を分析単位として着目することは個体主義ではないかという批判があるかもしれ
ない。しかし，「特定の実践コミュニティ」へ参加をすることの前提として「特定の参加者」に着目
することであり，その分析の視点は個体主義的アプローチではなく，参加者が置かれている文脈か
ら位置づける。つまり，「特定の参加者」は「特定の実践コミュニティ」のなかでどのように学習し
ていくのかに焦点が絞られているため，実践コミュニティのルールや文化，状況，他参加者からの
相互影響から「特定の参加者」を位置づけていく。
　この分析単位を図として表すと図－2として示すことができる。
図－1　状況的学習論の分析単位と分析視野1－「特定の実践コミュニティ」への着目
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　この分析視点からの代表的な研究は，高橋の10年以上の経歴をもつ看護師の研究（高橋満，2011，
2012）とソーヤーの工学部に所属している留学生の機械へのアクセスの問題（ソーヤーりえこ，
2010）の研究が挙げられる。
　しかし，2人の研究は実践コミュニティにおける特定の参加者には焦点を置いているものの，本
稿でいう分析単位と分析視野については意識していない。
　以上，状況的学習論の分析単位と分析視野について検討を行った。状況的学習論の立場から実践
コミュニティを分析するならば，その分析単位を「特定の実践コミュニティ」へ着目することと「特
定の実践コミュニティ」の中での「特定の参加者」へ着目し，その分析視野として「参加者」「実践コ
ミュニティ」「状況」を入れなければならないことの検討を行う必要性を確認した。
　次の課題としては，本稿で議論した分析単位と分析視野から「自主活動」における具体的な学びの
プロセスを明らかにすることを挙げたい。「自主活動」の学びのプロセスを「社会的文脈」としてと
らえ，状況的学習論の立場から具体的な学びのプロセスを明らかにすることが求められる。
おわりに
　本稿では，「自主活動」の分析視角として成人教育理論の検討を行い，主に以下のことについて述
べた。
　第1に，今日の成人教育での学習を見る視点は，成人の「経験」を基盤として，成人の教育・学習を
「個体」の「省察」としてとらえるのか，実践コミュニティへの参加という「文脈」としてとらえるの
かの2つに分かれている。
　第2に，状況的学習論の意義として，1つ目に，状況的学習論は個体主義的学習理論の限界を指摘し，
社会的文脈の視点から成人学習を実践コミュニティへの参加という成人教育学における新たなパラ
ダイムを提示したこと，2つ目に，その実践コミュニティへの参加のプロセスは単純な相互作用と
図－2　状況的学習論の分析単位と分析視野2－
「特定の実践コミュニティ」の中での「特定の参加者」への着目
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して解消することではなく，具体的な概念装置を挙げたことを述べた。
　第3に，状況的学習論の残された課題として1つ目に，具体的な参加のプロセスが描かれてないこ
と，2つ目に，透明性という概念を用いながら権力・パワーの問題について言及しているものの，そ
のプロセスの中ではその問題が解消されてないことを指摘した。
　第4に，状況的学習論における分析単位と分析視野について述べた。状況的学習論における分析
単位として，1つ目は「特定の実践コミュニティ」そのものに焦点を置くこと，2つ目は「特定の実践
コミュニティ」の中で「特定の参加者」に焦点を置くことである。その際，「参加者」「実践コミュニ
ティ」「状況」を分析視野として入れなければならないことを主張した。
　学習を実践コミュニティへの参加として捉え，そこでの具体的な学びのプロセスと学習の意義を
社会的文脈からの社会的相互作用の関係からアプローチしようとする状況的学習論は成人の「自主
活動」への参加における学習のプロセスと意義を分析し説明するのに有用な概念装置である。
　今後の課題としては，本研究で議論した分析単位と分析視野から具体的な事例を通して「自主活
動」への参加における変革プロセスを明らかにしたい。
　「自主活動」における学びのプロセスを状況的学習論の意義や課題から学びつつ，その具体的な学
びのプロセスを明らかにすることが求められる。
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 This research aims to conduct a study of adult learning theory as an analytical perspective 
study of independent activities. The situated learning theory, a type of adult learning theory, 
takes adult’s learning as participation in communities of practice, and finds significance in specific 
concept devices found in the changes in paradigms in learning and participation in communities 
of practice. However, the fact that ① there is no specific learning process outlined, and that ②
the problem of power has not been resolved have been pointed out as issues. In addition, it has 
also bee pointed out that in the situated learning theory, its unit of analysis has yet to be 
discussed. In this research, as a unit of analysis, I will focus on “specific communities of practice” 
themselves and present focus further on “specific participants” within those “specific communities 
of practice”.
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